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Einleitung 
„Die gesellschaftliche Bedeutung von 
Ganztagsschulen bzw. -angeboten in 
Deutschland ist in den letzten Jahren deut-
lich angestiegen“ (Kultusministerkonferenz 
2018, S. 4). Als Hauptursachen dafür wer-
den neben der hohen Nachfrage bezüglich 
ganztägiger Angebote zur Kinder- und Ju-
gendbetreuung, auch die Forderung nach 
einer Optimierung schulischer Lernbedin-
gungen aufgeführt (vgl. ebd.).  
Lernen in der Institution Ganztagsschule be-
deutet für die Schüler*innen, ganztägig zu 
lernen, und zwar über den klassisch halb-
tägigen Unterricht hinaus sind nachmittäg-
liche Angebote inbegriffen. Dahingehend 
hebt sich die Ganztagsschule „durch ver-
stärkte Bemühungen in der Herstellung glei-
cher Lernchancen für alle […] [hervor] und 
unterstreich[t] darüber hinaus die Wichtig-
keit der in der Schule stattfindenden Identi-
täts- und Sozialisationsprozesse“ (Schenz 
2007, S. 22f.). Sie prägt zudem wegen ih-
res zeitlich umfassenderen Wirkungsbe-
reichs, verglichen mit der Halbtagsschule, 
auch die Interessenentwicklung sowie Frei-
zeitorganisation der Schüler*innen in hö-
herem Maße und hat diesbezüglich auch 
die Verantwortlichkeit, eine reflektierte Vor-
stellung bezüglich Geschlechterrollen zu 
vermitteln und erfahrbar zu machen. Die 
Umsetzung dieser Verantwortlichkeit erfor-
dert eine gendersensible Gestaltung von 
Lern- und Freizeitangeboten und zudem die 
Wahrnehmung geschlechterspezifischer 
Bedürfnisse und Interessenlagen (vgl. ebd., 
S. 23f.).  
In diesem Zusammenhang soll im vorliegen-
den Beitrag gezeigt werden, weshalb eine 
Ausweitung gendersensibler Arbeit an 
Ganztagsschulen notwendig ist und welche 
Perspektiven mögliche Ausbaumaßnahmen 
dieser Arbeit bieten. Hierzu wird zunächst 
grundlegend die Konstruktion der Ge-
schlechterrollen untersucht und dabei de-
taillierter auf die soziale Konstruktion von 
Geschlecht sowie auf geschlechterspezifi-
sche Selbstbilder von Mädchen und Jungen 
eingegangen. Darauf aufbauend wird sich 
der Frage gewidmet, welche Konzeption 
von Geschlecht im Kontext Schule existiert 
und inwieweit diese mit geschlechterspezi-
fischen Leistungserwartungen im Unterricht 
und in Nachmittagsangeboten in Zusam-
menhang steht. Von diesem theoretischen 
Fundament und Befunden ausgehend, soll 
darauffolgend die Notwendigkeit gender-
sensibler Arbeit in Ganztagsschulen auf 
Grundlage des Auftrages der Institution 
Schule zur Chancengleichheit dargelegt 
werden. Im Anschluss daran werden kon-
krete Maßnahmen zum Ausbau der gender-
sensiblen Arbeit an Ganztagsschulen und 
deren mögliche Perspektiven diskutiert. Da-
bei kommt ein besonderes Augenmerk der 
Professionalisierung von Lehrkräften und 
der Implementierung geschlechterspezifi-
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Soziale Konstruktion von 
Geschlecht 
Der Begriff „Geschlecht“ beinhaltet neben 
biologischen, auch kulturelle, soziale und 
gesellschaftliche Gegebenheiten, wie z.B. 
bestimmte körperliche Charakteristika und 
soziale Verhaltensmerkmale. Diese kulturel-
len, sozialen sowie gesellschaftlichen As-
pekte innerhalb des Begriffes „Geschlecht“ 
werden unter dem Begriff „Gender“ zusam-
mengefasst. Mit „Sex“ wird dagegen das 
biologische Geschlecht bezeichnet.  
Genumfasst gesellschaftlich konstruierte 
Geschlechterrollen, die auf einer bestimm-
ten Vorstellung von Weiblichkeit und Männ-
lichkeit basieren (vgl. Albrecht/Wäscher-
Göggerle/Lindermayr 2013, S. 21f.). 
Hierzu gründet Gender „auf der Grundan-
nahme einer Zweigeschlechtlichkeit, die 
nur zwei Geschlechter zulässt: Frau und 
Mann“ (ebd., S. 22). Diese Annahme for-
dert von jedem Individuum ein klares Positi-
onieren zu und Agieren als eines dieser 
beiden gesellschaftlich definierten Ge-
schlechterkategorien. Sie bildet zudem das 
Fundament für das Entstehen geschlechts-
spezifischer Rollenzuschreibungen und das 
Praktizieren dieser Rollen, welches „Doing 
Gender“ genannt wird (vgl. ebd.). 
Den Begriff Gender sozial zu konstruieren 
heißt, ihm einen klaren Bedeutungsinhalt 
zuzuschreiben und damit auch den Rollen 
„Frau“ und „Mann“ Rollenbedeutungen zu 
verleihen, die an bestimmte gesellschaftli-
che Erwartungen gekoppelt sind (vgl. Rend-
torff 2011, S. 47f.). Die soziale Konstruk-
tion dieser Rollenerwartungen wird dann in-
nerhalb des gesellschaftlichen Konsenses 
auf verschiedenen Ebenen, von der Familie 
bis hin zu öffentlich-staatlichen Einrichtun-
gen, institutionalisiert und durch die stetige, 
einvernehmliche Bezugnahme schlussend-
lich manifestiert. Jedoch sind diese manifes-
tierten Konstruktionen der Geschlechterrol-
len nicht als absolut und stetig, sondern im 
Wandel sozial-gesellschaftlicher Gegeben-
heiten als durchaus flexibel und veränder-




Die Vermittlung sozial konstruierter Ge-
schlechterrollen und dazugehöriger gesell-
schaftlicher Erwartungen beginnt für ein 
Kind bereits in der Institution Familie und 
setzt sich darauffolgend in den Institutionen 
Kindergarten und Schule fort (vgl. ebd., S. 
49f.). In diesem Rahmen findet auch die ei-
gene Entwicklung sowie gesellschaftliche 
Vermittlung einer „Geschlechtsidentität […] 
[statt, die dabei die] stabile Selbstkategori-
sierung bezüglich des eigenen Geschlechts 
[…] [, die] Identifizierung mit historisch-kul-
turellen Bildern von Weiblichkeit und 
Männlichkeit […] [sowie die] sexuelle Prä-
ferenz [umfasst]“ (Bilden 2001, S. 138). 
Dieser Prozess ist dabei eng mit der Vermitt-
lung gesellschaftlicher Normvorstellungen, 
wie z.B. Heterosexualität oder definierten 
„weiblichen“ und „männlichen“ Charakte-
ristika und Verhaltensweisen, verknüpft 
(vgl. ebd.). Beispielhaft gibt es folgende ge-
sellschaftliche geschlechtsspezifische bzw. 
-stereotype „weibliche“ und „männliche“ 
Normzuschreibungen:  
„Zuschreibungen an Mädchen enthalten 
heute sowohl klassisch konservative Weib-
lichkeitserwartungen, wie süß, sexy, an-
schmiegsam, schön und schlank zu sein, als 
auch moderne Anforderungen, wie stark 
und cool zu sein, keine Probleme zu haben 
oder gut gebildet zu sein. Zuschreibungen 
an Jungen sind immer noch deutlich weni-
ger fortschrittlich und zielen auf Dominanz, 
Stärke, die Beherrschung der Welt oder zu-
mindest des kleinen Kosmos des eigenen 
Lebens“ (Wallner 2013, S. 23f.). 
Geschlechtsbezogene Normvorstellungen 
und Zuschreibungen variieren von Kultur zu 
Kultur und tragen maßgeblich zur Entwick-
lung des eigenen geschlechterspezifischen 
Selbstverständnisses bei (vgl. Valtin 2011, 
S. 105f.).  
Diese gesellschaftlich konstruierten Gender-
zuschreibungen und -stereotype finden sich 
schlussendlich auch in den geschlechtsspe-
zifischen Selbstbildern der Kinder und Ju-
gendlichen wieder. So lässt sich bezüglich 
beispielhafter Selbstzuschreibungen von 
Mädchen belegen, dass dies vor allem sol-
che sind, „die sich auf Schönheit und modi-
sche Attribute beziehen […]. [Z.B.:] ‚Ich bin 
gern ein Mädchen, weil ich […] mich 
schminken kann‘, ‚weil ich schöne Sachen 
anziehen kann‘“ (ebd., S. 103). Auch 
schreiben sich Mädchen zu, besser ange-
passt zu sein als Jungen, indem sie sich bes-
ser und vernünftiger als sie benehmen (vgl. 
ebd.). Bezüglich beispielhafter Selbstzu-
schreibungen von Jungen lässt sich aufzei-
gen, dass sie „sich […] als das starke Ge-
schlecht [empfinden], das sich […] durch 
Stärke und Schnelligkeit […] [sowie] durch 
größere Geschicklichkeit und […] durch 
Dominanz (Mut, Wildheit) auszeichnet“ 
(ebd., S.102f.). Dabei ist es für Jungen 
auch von Bedeutung, sich klar von „typi-
schen“ Eigenschaften und Schwächen der 
Mädchen abzugrenzen (vgl. ebd., S. 104). 
Dies zeigt sich in den Aussagen: „‘Weil 
Mädchen eher Tanzen oder Ballett machen 
wollen […].´ ‚Sie sind Heulsusen‘“ (ebd.). 
Obwohl diese Haltungen im Jugendalter re-
flektiert werden können, zeigt sich die Ein-
flussnahme der Zuschreibungen hier, z.B. 
darin, dass das Selbstbild junger Frauen 
weniger zufriedenstellend ist und sie im 
Sinne des Doing Gender oft stereotypi-
schen „weiblichen“ Berufen nachgehen 
(vgl. König/Wagner/Valtin 2011; zitiert 
nach Valtin 2011, S. 106). 
Konzeption von Ge-
schlecht im Schulkontext 
Aufgrund der Tatsache, dass die soziale 
Konstruktion von Geschlechterrollen auf Ba-
sis gesellschaftlicher Einvernehmlichkeit in-
stitutionalisiert wird, ist anzunehmen, dass 
die Institution Schule gerade bestehende 
Konstruktionen aufrechterhält und nach au-
ßen trägt (vgl. Rendtorff 2011, S. 48ff). 
Diese Annahme lässt sich wie folgt bele-
gen: Schule hat den Auftrag „die an sie ge-
stellten gesamtgesellschaftlichen Erwartun-
gen zu erfüllen“ (Jäckle 2009, S. 120). Da-
für orientiert sie sich gezielt an bestehen-
den Auffassungen sowie Werthaltungen 
dieser Gesellschaft und sichert damit ihr 
Fortexistieren in dieser Art (vgl. ebd.). In 
diesem Zusammenhang hat Schule konkret 
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die Aufgabe, „Mädchen und Jungen in die 
Gesellschaft einzugliedern (Sozialisations-
funktion) […] [und] damit gesellschaftlich 
erwünschtes Verhalten zu sichern“ (ebd., S. 
158). Deswegen lässt sich schlussfolgern, 
dass die Institution Schule aktiv am Vermit-
teln und damit Weiterbestehen gesellschaft-
lich akzeptierter Geschlechterrollen mit-
wirkt.  
Dabei vertritt die Schule bezüglich der Ge-
schlechterkonzeption im Allgemeinen „die 
alltagstheoretische binäre Geschlechterord-
nung“ (ebd., S. 370), die auch dazu führt, 
dass die Lehrpersonen Schüler*innen an-
hand geschlechtsspezifischer Normvorstel-
lungen charakterisieren (vgl. ebd., S. 248).  
Im Klartext: Kinder und Jugendliche werden 
entweder als Junge oder als Mädchen 
wahrgenommen und anhand vermeintlich 
typisch „männlicher“ und „weiblicher“ Ei-
genschaften beurteilt. Das Wahrnehmen 
und Vertreten der etablierten Rollenauffas-
sungen führt bei den Lehrkräften gleichzei-
tig zu geschlechternormkonformen Erwar-
tungshaltungen, deren Nicht-Erfüllungen 
bemerkt und gegebenenfalls diskutiert wer-
den, wie z.B. bei einem Mädchen, welches 
sich gegenüber anderen Mitschülerinnen 
aggressiv verhält und damit eher dem ge-
schlechterantizipierten Verhalten eines Jun-
gen entspricht (vgl. ebd.). 
Damit werden zugleich spezifische „Männ-
lichkeits- bzw. Weiblichkeitsanforderun-
gen“ (Schweder 2014) im Schul- und Klas-
senkontext wirksam, die auf vorherrschen-
den geschlechtsspezifischen Erwartungen 
basieren. So wird von Mädchen erwartet, 
gute Leistungen zu erbringen und dabei je-
doch nicht zu überheblich, sondern einfühl-
sam zu sein sowie sich sozial angemessen 
zu verhalten. Hier zeigt sich als eine Doing-
Gender-Folge dieser Zuschreibungen, dass 
Mädchen oft sehr selbstkritisch anstatt 
selbstschätzend sind und sich dafür verant-
wortlich fühlen, anderen Hilfe anzubieten. 
Von Jungen wird hingegen gefordert, sich 
dominanter zu verhalten sowie sportlich 
und nicht „schwach“ zu sein. Diese Erwar-
tungen manifestieren sich im Doing Gender 
oft darin, dass Jungen ihre eigenen schuli-
schen Schwächen verbergen, um nicht stig-
matisiert zu werden oder als „unterlegen“ 
zu gelten. Dies führt teilweise auch zu of-
fensiv-aggressivem Verhalten, mit dem Ziel, 
die eigene Überlegenheit zu sichern (vgl. 
ebd.). 
Gesellschaftliche Geschlechterzuschreibun-
gen und -stereotype werden in der Schule 
mitunter auch im schulischen Arbeitsmate-
rial reproduziert. So wurden zum Beispiel 
in Schulbüchern für Mathematik und 
Deutsch „Männer […] häufiger in berufli-
chen Tätigkeiten und seltener in ihrer Rolle 
als Vater/Großvater dargestellt, wohinge-
gen Frauen häufiger als Mutter/Großmutter 
und seltener in einer beruflichen Tätigkeit 
agierten“ (Moser/Hannover/Becker 2013, 




Mit den an Schüler*innen gerichteten Ge-
schlechterrollenerwartungen gehen auch 
geschlechterspezifische Erwartungen für 
die Schulleistung einher. Diesbezüglich 
lässt sich belegen, dass Lehrkräfte im fä-
cherübergreifenden Kontext von Mädchen 
bessere Schulleistungen erwarten als von 
Jungen (vgl. Holz-Ebeling 2006, S. 334f.). 
Bezogen auf fachspezifische Leistungser-
wartungen ist anzunehmen, dass Lehrkräfte 
die mathematische Leistung von Mädchen 
schlechter erwarten als die von Jungen (vgl. 
Rendtorff 2011, S. 89). Diese geschlechter-
spezifischen und gesellschaftlich-kulturell 
geprägten Leistungserwartungen der Lehr-
personen führen im Hinblick auf die tat-
sächlichen geschlechterdifferenten Schul-
leistungen schlussendlich auch zu ihrer 
Selbsterfüllung (vgl. ebd.; Ludwig 2007, S. 
38). 
Dabei lässt sich auf Basis der Ergebnisse 
des Programme for International Student 
Assessment (PISA) von 2015 für Deutsch-
land belegen, dass nennenswerte ge-
schlechterspezifische Leistungsdifferenzen 
vorliegen (vgl. Organisation für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung 
[OECD] 2016, S. 2ff). So wurde festge-
stellt, dass „die Wahrscheinlichkeit, eine 
Klasse wiederholt zu haben, […] bei Jun-
gen höher [ist] als bei Mädchen“ (ebd., S. 
8). Dies spricht für die Bestätigung der An-
nahme, dass Mädchen insgesamt über bes-
sere schulische Leistungen verfügen (vgl. 
Holz-Ebeling 2006, S. 334f.). Weiterhin 
erreichten Jungen im mathematischen Be-
reich bessere Leistungen als Mädchen, was 
den genannten mathematischen Leistungs-
erwartungen der Lehrkräfte entspricht (vgl. 
OECD 2016, S. 5; Rendtorff 2011, S. 88). 
Hierbei liegt die Leistungsdifferenz in 
Deutschland über dem Durchschnitt ande-
rer OECD-Länder, was auch für eine kultu-
rell bedingte Beeinflussung der geschlech-
terspezifischen Schulleistungsergebnisse 
spricht (vgl. OECD 2016, S. 5). Zudem er-
langten Jungen im naturwissenschaftlichen 
Bereich eine bessere Leistung als Mädchen 
(vgl. ebd., S. 2). Andersherum erzielten die 
Mädchen bei den Lesefähigkeiten bessere 
Ergebnisse als die Jungen (vgl. ebd., S. 4).  
Tabelle 1: Teilnahmequoten für Mädchen und für Jungen an bestimmten Angebotsberei-
chen, (StEG-Schüler*innenbefragung 2005; zitiert nach Stecher 2007, S. 218). 
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Neben geschlechterspezifischen Leistungs-
erwartungen können als Einflussfaktoren für 
Leistungsdifferenzen auch die Unterrichts-
führung sowie Förderung von Selbststeue-
rung im familiären sowie vorschulischen 
Kontext genannt werden (vgl. Rendtorff 
2011, S. 89). Zudem ist als Ursache für die 
schwächeren mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Leistungen der Mädchen zu 
vermuten, dass sie eher Probleme darin ha-
ben, „eigene Lösungswege […] [zu finden 
und] eigenständige mathematische Mo-
delle […] [zu] nutzen“ (Walther/Schwip-
pert/Lankes/Stubbe 2008, S. 43). Bezüg-
lich der schwächeren Leseergebnisse der 
Jungen ist anzunehmen, dass sie eher Prob-
leme beim „Sich-in-Bezug-Setzen zu einem 
Textinhalt“ (Rendtorff 2011, S. 92) haben. 
Eng mit diesen geschlechterspezifischen 
Schulleistungsdifferenzen verbunden ist oft-
mals die Wahl der Oberstufenfächer und 




Über den halbtägigen Unterrichts- bzw. Fä-
cherkontext hinaus spielt auch die ge-
schlechterspezifische Wahl von Nachmit-
tagsangeboten, insbesondere im Kontext 
Ganztagsschule, eine Rolle. Zunächst lässt 
sich auf allgemeiner Ebene erkennen, dass 
„die verschiedenen lern- und freizeitbezo-
genen Angebotsbereiche […] von Mäd-
chen und Jungen in vergleichbarem Um-
fang gewählt werden“ (Stecher 2007, 
S.223; Tabelle 1).  
Damit bestehen keine signifikanten ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede im Nut-
zungsumfang der beiden Bereiche, was 
hinsichtlich „der größeren Distanz vieler 
Jungen zu schulischen Dingen […] als [ein] 
gewisse[r] kompensatorische[r] Erfolg der 
Ganztagsschule verbucht“ (ebd.) werden 
kann. Dies bezieht sich insbesondere auch 
auf die Nutzung der lernunterstützenden 
Hausaufgabenhilfe, die Schülerinnen sowie 
Schüler in demselben Maße anspricht (vgl. 
ebd.).  
Auf einer spezifischeren Ebene bestehen je-
doch Nutzungsunterschiede. Hierbei zeigt 
sich auf Freizeitangebotsebene, dass die 
Schulleitung oft von „geschlechterspezifi-
schen Interessen von Jungen und Mädchen 
[…] [ausgeht, die] den traditionellen Rollen-
vorstellungen von ‚weiblichen‘ und ‚männli-
chen‘ Interessen entsprechen“ (Schenz 
2008, S. 28). Ebenso stimmt die tatsächli-
che Angebotsnutzung durch die Schüler*in-
nen mit diesen sozial konstruierten Vorstel-
lungen und damit ihnen vermittelten Ge-
schlechterrollen und -stereotypen überein, 
wobei die Nutzung in noch ausgeprägte-
rem Umfang die Mädchen betrifft (vgl. 
ebd., S. 28f.). So gaben laut Befragungser-
gebnissen die Hälfte der Jungen an, ge-
schlechtsbezogene Angebote zu nutzen. 
Dabei wurden Mannschaftsballsportarten 
am meisten gewählt. Unter den Mädchen 
gaben zwei Drittel an, die entsprechend 
„weiblichen“ Angebote zu nutzen. Dabei 
wurden tänzerische Sportarten und Essens-
zubereitungskurse am häufigsten gewählt 
(vgl. ebd., S. 29; Tabelle 2).  
Anhand dieser Befundlage zeigt sich, dass 
Mädchen und Jungen durch das Annehmen 
der entsprechenden Angebote ebenso ih-
ren Beitrag zum Fortbestehen der Ge-
schlechterkonstruktion leisten. Aus diesem 
Grunde erwächst die Relevanz für den Rah-
men „Ganztagsschule“, die Schüler*innen 
in ihrem Bewusstwerden über ihre Ge-
schlechtsidentität, aber auch über die sozi-
ale Konstruktion von Geschlechterrollen 
und -stereotypen zu unterstützen (vgl. ebd., 
S. 30). Hierzu kann die Ganztagsschule 
dank ihres Rahmens „breitere[r] schuli-
sche[r] Umsetzungsfelder und Reflexionsflä-
chen“ (ebd.) zentral beitragen. 
 
 
Tabelle 2: Teilnahmequoten für geschlechterspezifische Angebote, (Schenz 2008, S. 
29). 
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Auftrag der Institution 
Schule zur Chancengleich-
heit 
Die Institution Schule ist im Wesentlichen 
daran beteiligt, binäre Genderkonzeptio-
nen und -normen zu vermitteln, diese auf 
ihre Schüler*innen und somit wieder nach 
außen in die Gesellschaft zu projizieren. 
Gleichzeitig steht sie jedoch in der Verant-
wortung, diese manifestierten Konzeptio-
nen und -stereotype zu hinterfragen, um 
verfestigte Annahmen über „Weiblichkeit“ 
und „Männlichkeit“ zu reflektieren, zu 
adaptieren und somit neue Gestaltungs-
wege für die Gleichberechtigung von Schü-
ler*innen zu kreieren (vgl. Jäckle 2009, S. 
370f.). 
Die Verantwortung der Schule, den Schü-
ler*innen Gleichberechtigung und folglich 
gleiche Bildungschancen zu bieten, ist ge-
setzlich festgeschrieben:  
„Ausgehend vom Handlungsauftrag in Arti-
kel 3 Abs. 2 Satz 2 Grundgesetz (GG) ist 
das staatliche Schulwesen dem Ziel ver-
pflichtet, die tatsächliche Durchsetzung der 
Gleichberechtigung von Frauen und Män-
nern zu fördern und aktiv auf die Beseiti-
gung bestehender Nachteile hin zu wirken“ 
(Kultusministerkonferenz 2016, S. 3). 
Hieraus leitet sich als grundlegender Auf-
trag der Institution Schule ab, Chancen-
gleichheit für Schüler*innen zu gewährleis-
ten und weiter zu fördern, mit dem Ziel, 
ihnen „gleiche Entwicklungsmöglichkeiten 
zu bieten und gleiche Qualifikationen zu 
vermitteln“ (Gleichberechtigung und Ver-
netzung e.V. 2018).  
Für die Sicherstellung dieser Chancen-
gleichheit bildet das Überdenken von beste-
henden mentalen Dispositiven bezüglich 
der Geschlechterkonzeptionen und damit 
einhergehenden schulstrukturellen Gege-
benheiten eine Grundvoraussetzung. Hier-
für ist auch die reflexive Überwindung ma-
nifester Geschlechtervorstellungen von Be-
deutung. Dabei wird diese gegenprozess-
hafte Überwindung bzw. Aufhebung der 
bestehenden Konstruktionen und Rollenvor-
stellungen als „Undoing Gender“ bezeich-
net (vgl. Albrecht et al. 2013, S. 22).  
Zudem ist auch das Konzept des „Gender 
Mainstreamings“ eng mit der Sicherung 
der Chancengleichheit verbunden. Dieses 
Konzept bezeichnet „eine gleichstellungs-
politische Strategie, die daraufhin ausge-
richtet ist, sämtliche Entscheidungen in ei-
ner Organisation kritisch auf ihre Auswir-
kungen auf die von geschlechterbezogenen 
Ungleichheiten unterschiedlich geprägte Le-
bensrealität von Frauen und Männern zu 
überprüfen und diesbezüglich bestehende 
Differenzen abzubauen.“ (Wegrzyn 2014) 
Zudem ist es für die Umsetzung des Gender 
Mainstreamings unabdingbar, deutlich de-
finierte Ziele auf institutioneller Ebene zu 
formulieren und Schulungen für all diejeni-
gen anzubieten, die im Rahmen der Institu-
tion Schule Verantwortlichkeiten bei der 
Umsetzung des Gender Mainstreamings 
tragen (vgl. Steiner 2013, S. 25f.).  
Für die Institution Ganztagsschule lassen 
sich auf Basis des Gender-Mainstreaming-
Konzepts konkrete Handlungsbedarfe für 
den Gleichstellungsprozess der Mädchen 
und Jungen ableiten. Bezüglich der Arbeit 
mit Mädchen sind die folgenden Aspekte 
unbedingt relevant:  
„die Auseinandersetzung mit tradierten Ge-
schlechterstereotypen[,] die Erkennung und 
Bearbeitung der individuellen Problemla-
gen […] von Mädchen (z. B. Selbstbewusst-
seinsentwicklung, […] soziale und ökono-
mische Benachteiligungen, Ressourcen) 
[…] [,] die Stützung von Bildungskarrieren“ 
(Stecklina/Spies 2008, S. 93).  
Bezogen auf die Arbeit mit Jungen besteht 
ein Handlungsbedarf bei den folgenden 
Faktoren:  
„[die Behandlung] geschlechterdemokrati-
scher Grundsätze […] [, die] Herstellung 
der Chancengleichheit von […] Mädchen 
und Jungen […] [, die] sich wandelnden 
kulturellen Vorstellungen von Männlichkeit 
[…] [, die] Existenz unterschiedlicher 
Männlichkeitsbilder und -entwürfe in einer 
von kultureller Vielfalt geprägten Gesell-
schaft“ (ebd., S. 94).  
Diese geschlechterspezifisch-relevanten 
Thematiken zur Gleichstellung bzw. Chan-
cengleichheit sollen in verschiedenen 
Ganztagsangeboten differenziert themati-
siert und praktiziert werden, um Schüler*in-
nen so ein erweitertes, reflektiertes Bewusst-
sein für die jeweiligen Thematiken zu ver-
schaffen (vgl. ebd., S. 93f.). Gleichzeitig 
liegt es in der Verantwortung der Ganz-
tagsschule, im Sinne der Reflexion von Ge-
schlechterkonstruktionen, die Geschlechter- 
und Sexualdiversität in einem für Schü-
ler*innen offenen sowie geschützten Rah-
men zu thematisieren, um so Formen von 
Marginalisierung und Gewalt vorzubeugen 
(vgl. Schweder 2014).  
Schließlich sind der Institution Ganztags-
schule, wegen ihres zeitlich umfassenden 
Wirkungsbereiches in diversen Lern- und 
Freizeitarrangements, breitgefächerte 
Möglichkeiten zur Umsetzung des Auftra-
ges zur Chancengleichheit und Geschlech-
tergerechtigkeit gegeben (vgl. ebd.).  
Professionalisierung der 
Lehrkräfte 
Einer Implementierung gendersensibler 
Lern- und Freizeitangebote in der Ganz-
tagsschule geht ein institutionell und perso-
nell vorbereitetes Fundament voraus, das 
die Förderung von Gendergerechtigkeit als 
grundlegende Wert- und Zielvorstellung in-
ternalisiert hat und zugleich hinsichtlich der 
tatsächlichen Umsetzung professionell aus-
gestattet ist. Für diese professionelle Umset-
zung ist eine entsprechende Qualifikation 
von Lehrkräften, die als Begleitungs- und 
Steuerungspersonen in diesem Prozess 
agieren, eine Grundbedingung. 
Als die fundamentale Voraussetzung für ge-
schlechtergerechtes, professionelles Han-
deln gilt die Genderkompetenz, welche 
„die Fähigkeit [meint], Geschlechterdualis-
men, -stereotype und -hierarchien zu erken-
nen, um diese Strukturen dann zu hinterfra-
gen“ (Drogand-Strud 2013, S. 33). Dabei 
verfolgt die Genderkompetenz das Ziel, 
Mädchen und Jungen gleichermaßen in ih-
ren individuellen Entwicklungsprozessen zu 
unterstützen und dies losgelöst von Ge-
schlechterstereotypen (vgl. ebd.). Das 
Hauptanliegen besteht darin, durch diffe-
renzierte Selbstreflexion die eigenen Ge-
schlechterkonzeptionen zu hinterfragen 
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und sich dabei persönlichen Erfahrungen 
hinsichtlich der Wahrnehmung der eigenen 
Geschlechterrolle bewusst zu werden (vgl. 
WKGE 2010, S. 12). Für die Durchführung 
dieser Selbstreflexion existieren diverse 
„Übungsmöglichkeiten“ für Lehrkräfte. So 
können mithilfe dieser Übungen u.a. beste-
hende Werthaltungen, Rollenerfahrungen 
der eigenen Schulzeit und unterrichtliche, 
geschlechterspezifische Reaktionen reflek-
tiert werden (vgl. Albrecht et al. 2013, S. 
58ff; Tabelle 3).  
Ein wichtiges schulpraktisches Ziel dieser 
Reflexion ist es, auf Basis eines reflektierten 
Verständnisses verschiedene Angebote und 
Strukturen hinsichtlich ihrer Geschlechterge-
rechtigkeit zu hinterfragen und zu optimie-
ren (vgl. Drogand-Strud 2013, S. 34). Mit 
Blick auf die Ganztagsschule bedeutet dies 
eine Reflexion und Adaptation der Auswahl 
sowie der Gestaltung bestehender Lern- 
und Freizeitangebote für Mädchen und Jun-
gen. Dabei gilt es zu prüfen, inwieweit die 
Angebote gesellschaftlich-manifestierte Ge-
schlechterstereotype reproduzieren und 
welche Möglichkeiten bestehen, Räume zur 
Reflexion von bestehenden Genderstereoty-
pen sowie auch zur Wahrnehmung der ei-
genen genderspezifischen Interessenlagen 
zu schaffen. 
Im engeren Sinne der Professionalisierung 
sind folgende Aspekte von Bedeutung: 
„Teilnahme an Fortbildungen […] [,] Durch-
führung genderspezifischer Projekte […] 
[und] eines regelmäßigen [internen und ex-
ternen] Erfahrungsaustausches“ (WKGE 
2010, S. 12). Das Anliegen hierbei ist es 
ebenfalls, bestehende Rollenbilder und ihre 
schulischen Umsetzungen zu hinterfragen.  
Als Beispiel für ein Fortbildungsangebot zur 
Geschlechtergerechtigkeit kann die „On-
line-Plattform gender_login“ (FUMA Fach-
stelle Gender NRW 2017) genannt wer-
den. Mithilfe dieser Online-Fortbildung ist 
es auch Lehrpersonen möglich, sich nach 
individuellen Bedürfnissen weiterzubilden 
und durch das Bearbeiten von Aufgaben, 
bestimmte Qualifikationen bezüglich 
Gendergerechtigkeit und Diversität zu er-
halten (vgl. ebd.). Insgesamt haben Fortbil-
dungen zur Gendersensibilität und -gerech-
tigkeit bundesweit eine hohe thematische 
Relevanz für Lehrkräfte, da hierbei neuer-
langte Qualifikationen direkt in das tatsäch-
liche Agieren der Lehrperson bei der Ge-
staltung von Unterricht oder nachmittägli-
chen Angeboten mit einfließen können.  
Zudem kann der reguläre Austausch mit an-
deren Lehrkräften, weiteren pädagogi-
schen Fachkräften sowie außerschulischen 
Instanzen eine produktive Reflexion der be-
stehenden Angebotsgestaltung und prakti-
zierten Strategien bewirken. Hierdurch neu 
erlangte Erkenntnisse gilt es dann mit exis-
tierenden Strukturen abzugleichen, um 
Lern- und Freizeitangebote so geschlechter-
gerechter zu gestalten (vgl. WKGE 2010, 
S. 12). Die konkrete geschlechtergerechte 
Ausgestaltung von Lern- und Freizeitange-
boten wird im Folgenden detaillierter be-
leuchtet. 
Lern- und Freizeitange-
bote für Schüler*innen 
Geschlechtergerechte Lern- und Freizeitan-
gebote haben das Ziel, Genderkompetenz 
bei Schüler*innen auszubilden, die eine 
Sensibilisierung für und Reflexion von be-
stehenden Geschlechterrollen sowie einen 
Handlungswillen zur Veränderung existie-
render Konstrukte umfassen, mit dem Ziel, 
erhöhte Chancengleichheit zu schaffen 
(vgl. Albrecht et al. 2013, S. 50). 
Für gendersensible Lernangebote im Unter-
richt bedeutet dies, dass Mädchen und Jun-
gen Themen und Materialien begegnen sol-
len, die sie in gleichem Maße interessieren 
und Gendergerechtigkeit vermitteln. Auch 
ist es wichtig, dass Unterrichtsthemen zu ei-
ner kritischen Diskussion von Rollenbildern 
motivieren. Zudem sollte die Offenheit der 
Schüler*innen für nicht-gendercharakteristi-
sche Inhalte geweckt werden (vgl. WKGE 
2010, S. 7). Auch ein gendersensibler 
Sprachgebrauch im Klassenraum trägt zur 
Vermittlung von und Praktizierung der Ge-
schlechtergerechtigkeit bei. Zusätzlich 
könnte im Klassenraum eine Feedbackbox 
eingerichtet werden, in welche Schüler*in-
nen anonym all ihre Wünsche und Hin-
weise zu Gender-Inhalten abgeben kön-
nen. Diese Anmerkungen können regelmä-
ßig mit der Klasse ausgewertet werden 
(vgl. Albrecht et al. 2013, S. 65). Für die 
Implementierung von Gendergerechtigkeit 
mit der Klasse im Unterricht existieren 
ebenso diverse „Übungsmöglichkeiten“. So 
können mithilfe der Übungen u.a. grundle-
gend die Genderstereotype der Schüler*in-
nen im Kontext Schule erkannt, hinterfragt 
und mit der Klasse diskutiert werden (vgl. 
ebd., S. 72f.). Hierzu eignen sich z.B. 
Tabelle 3: Selbstreflexiver Beobachtungsbogen für Lehrkräfte im Unterricht, (Reidl/Grä-
finger 2008; zitiert nach Albrecht et al. 2013, S. 63). 
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„Fragen zu Gender & Schule  
• Werden Mädchen in der Schule bevor-
zugt?  
• Sind Mädchen während des Unterrichts 
lauter als die Jungen?  
• Sind Jungen fleißiger in der Schule?  
• Sind Jungen begabter in Sprachen?  
• Verstehen Mädchen Mathe besser?  
• Passen Jungen in Physik besser auf?  
• Sind Mädchen, weil sie mehr reden, bes-
ser in Deutsch?  
• Besetzen Jungen mehr Räume in Pausen?  
• Nehmen Jungen mehr Platz im Pausenhof 
ein?“ (ebd.) 
Weiterhin ist die Berufsorientierung ein für 
Schüler*innen genderrelevantes Thema, 
wobei im Rahmen des Unterrichts der Lehr-
kraft Verantwortung hierfür zukommt. Ihr 
Hauptanliegen sollte dabei das Ausräumen 
genderstereotypischer Berufsvorstellungen 
und die reflexive Auseinandersetzung mit 
Berufserwartungen im Rahmen individueller 
Interessen der Schüler*innen sein (vgl. Faul-
stich-Wieland et al. 2017, S. 111). Eine 
ganztägige Gelegenheit zur gendersensib-
len Berufsorientierung in Kooperation mit 
außerschulischen Instanzen sind der „Girls‘ 
Day“ und „Boys‘ Day“ sowie die „Klischee-
frei“ Initiative zur Berufswahl. Dabei kön-
nen die Schüler*innen selbstständig di-
verse und auch nicht-genderstereotypische 
Berufe erkunden und so ihre bisherigen Prä-
ferenzen erweitern (vgl. Kompetenzzent-
rum Technik-Diversity-Chancengleichheit 
e.V. 2017). Im Rahmen ganztägiger Ange-
bote, die in der Verantwortung der Schulso-
zialarbeit liegen, können die Schüler*in-
nen zudem die Gelegenheit haben, auf frei-
williger Basis in ihren beruflichen Möglich-
keiten beraten zu werden. Dabei können 
die Verantwortlichen die Schüler*innen in 
ihrer Offenheit schulen und ihnen zudem 
wertungsfreie Feedbacks zu ihren Vorstel-
lungen geben (vgl. Österreichische Kinder- 
und Jugendvertretung 2013, S. 25). 
Beim Gestalten gendersensibler Ganz-
tagsangebote gilt für Schüler*innen die 
Vermittlung folgender Aspekte als relevant: 
„ausgewogenes Wissen um eigene Stärken 
[…] [,] Selbstbewusstsein […], Individuali-
tät […], Zivilcourage gegen […] Diskrimi-
nierung“ (Schweder 2014). Hierzu kann 
unter anderem ein von außerschulischen In-
stanzen begleitetes „Selbstsicherheitstrai-
ning […], bei […] [dem an] Defizite[n] im 
Bereich des Selbstvertrauens“ (Neumann 
2002, S. 126) gearbeitet wird, Chancen 
zur Förderung des Selbstbewusstseins bie-
ten. Dabei gilt eine Kooperation mit der 
Schulsozialarbeit als entscheidend, da so 
kreative Impulse für die Gender-Reflexion 
vermittelt werden können (vgl. Spies 2005, 
S. 67; Stecklina 2005, S. 83).  
Bezüglich der Geschlechterrollenreflexion 
bei Mädchen können im Rahmen der 
Schulsozialarbeit u.a. Theaterrollenspiele 
einen wichtigen Beitrag leisten. Hier kön-
nen sie einen Perspektivenwechsel vollzie-
hen und sich im Durchleben für sie potenzi-
eller Situationen behaupten (vgl. Howald 
2001, S. 305). Eine dieser Situationen 
könnte z.B. „[e]in Streit mit den Eltern über 
unterschiedliche Vorstellungen von Partner-
schaft/Lebensweise/Arbeit“ (ebd., S. 306) 
sein. Weitere mädchenspezifische Ange-
bote könnten das Anliegen haben, ihr Inte-
resse für naturwissenschaftliche bzw. tech-
nische Bereiche anzuregen und ihnen da-
bei Kenntnisse selbstentdeckend zu vermit-
teln (vgl. Schweder 2014). Hierzu könnten 
sich Angebote „zum Thema ‚Mädchen und 
Technik‘ […] [eignen, bei denen es] […] um 
den Abbau von Ängsten im Umgang mit 
Technik geht“ (Neumann 2002, S. 124). 
Als ein besonderes Beispiel aus dem natur-
wissenschaftlich-ökologischen Bereich ist 
die Bienenzucht-AG zu nennen, in der die 
Schüler*innen gemeinsam imkern (vgl. 
Gleichberechtigung und Vernetzung e.V. 
2015, S. 18f.). 
Bei der Genderrollenreflexion von Jungen 
gelten besonders die Aspekte als relevant, 
ihnen „Räume zu eröffnen, […] [um] die ei-
genen Gefühle wahrzunehmen […] [und 
sie] an Tätigkeiten […] heranzuführen, die 
als ‚unmännlich‘ konnotiert sind“ (Stecklina 
2005, S. 83). Um einen offenen Ge-
sprächsumgang mit jungenspezifischen 
Themen zu fördern, bestünde die Möglich-
keit, einen Redekreis zu implementieren, 
um sich dort in einem sicheren Rahmen 
Literaturempfehlung: 
Weitere Hinweise und Übungen für die Ei-
genreflexion der Lehrkräfte zum Thema 
Geschlechtsidentitäten sowie den Unter-
richt gemeinsam mit Schüler*innen finden 
Sie in der lesenswerten Praxis-Mappe 
„mach es gleich!“. Diese Lehr- und 
Lernmappe zum Thema Gender und 
Schule ist speziell für Arbeit mit Schü-
ler*innen ab 12 Jahren konzipiert. 
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über diverse Inhalte und auch Gefühle aus-
zutauschen (vgl. Neumann 2002, S. 125). 
Um zudem die eigene Körperwahrneh-
mung zu reflektieren, könnte sich das An-
gebot der „Körperreisen“ eignen. Ziel ist es 
hierbei, den eigenen Körper ganz aufmerk-
sam zu perzipieren und darauf aufbauend 
die persönliche Konzeption von Männlich-
keit zu reflektieren (vgl. Stuve 2001, S. 
291). Ein weiteres Ganztagsangebot zur 
Reflexion des bestehenden Männlichkeits-
konzeptes und zur Minderung von Gewalt 
sowie Ängsten könnte darin bestehen, als 
Pate für ein Kindergartenkind zu agieren 
und für dieses in einem bestimmten Rahmen 
Verantwortung zu tragen, z.B. durch das 
Reparieren von Spielzeugen oder das Vor-
bereiten von Kindergartenfesten (vgl. 
Neumann 2002, S. 127). Zuletzt betrach-
tet es Schweder (2014) als wichtig, das Le-
seinteresse der Jungen zu fördern. Hierzu 
stellt das Ganztagsangebot zum Erstellen 
von Wikipedia-Artikeln ein besonderes Bei-
spiel dar, bei dem die Schüler*innen zu-
sammenarbeiten und dabei ihre Schreib- 
sowie Lesefähigkeiten schulen, wobei das 
Hinarbeiten auf das Endprodukt „Artikel“ 
eine zusätzliche Motivation bedeutet (vgl. 
Gleichberechtigung und Vernetzung e.V. 
2015, S. 16f.).  
Fazit und Ausblick 
Aus dem vorliegenden Beitrag geht zusam-
menfassend hervor, dass eine grundle-
gende Notwendigkeit für die Schulpraxis 
darin besteht, Schüler*innen zu ermutigen, 
„auch Interessen und Aktivitäten nachzuge-
hen, die nicht ‚typisch für ihr Geschlecht‘ 
sind" (Hannover 2019). Lehrpersonen, 
Schulleitung, Erzieher*innen und externe 
Partner, welche als Modellakteur*innen 
der Institution Schule agieren, sollten dabei 
stets kritisch reflektieren, ob ihrerseits ge-
schlechterspezifische Erwartungshaltungen 
gegenüber Schüler*innen existieren (vgl. 
ebd.). Gleichzeitig ist es notwendig, dass 
sich eben diese Akteur*innen ihrer eigenen 
Vorbildrolle bewusstwerden und erfassen, 
dass sie durch ihr Handeln „entweder Ge-
schlechtsstereotype bestätigen oder aber 
zeigen, dass man auch in für das eigene 
Geschlecht untypischen Domänen kompe-
tent und sozial akzeptiert handeln kann" 
(ebd.). Der Terminus „Geschlecht“ ist dar-
über hinaus stets als ein Spektrum zu be-
greifen, der sich aus mehr als nur zwei Ge-
schlechtern zwischen den Polen „männlich“ 
und „weiblich“ konstituiert. Deshalb ist es 
von großer Relevanz, alle Formen von Ge-
schlechtsidentitäten (neben cis, auch bei-
spielsweise queer*, inter* oder trans*) an-
zuerkennen, ohne sie dabei lächerlich zu 
machen oder gar als pathologisch zu erklä-
ren. Für die Institution Schule ist es daher 
essenziell, über die Vielzahl bzw. Vielfalt 
von Geschlechtsidentitäten zu informieren 
und zugleich den Geschlechtsidentitäten 
der Schüler*innen Gehör, Respekt und An-
erkennung zu verschaffen. Alle Schüler*in-
nen haben gleichermaßen das Recht da-
rauf, sich in einem Umfeld zu bewegen, 
welches frei von Diskriminierung und Ge-
walt jeglicher Art ist. Wichtig ist in diesem 
Sinne auch, dass alle schulischen Akteure 
Schüler*innen stets mit Neugier und auf-
richtigem Interesse begegnen und dabei ei-
nen sicheren bzw. schützendem Kommuni-
kationsraum bereitstellen. Es muss gewähr-
leistet sein, dass die Schüler*innen angst-
frei mitteilen können, auf welche Art wie sie 
angesprochen werden möchten, was ge-
nau für sie von Bedeutung ist und welche 
Bedürfnisse sie haben. Denn schließlich 
sind es die Schüler*innen, die sich selbst 
am besten kennen. In diesem Kommunikati-
onsprozess, der teilweise von (pädagogi-
schen) Mitarbeiter*innen und Lehrpersonen 
als noch „neu“ bzw. „unbekannt“ empfun-
denen wird, können auch mal Fehler pas-
sieren. Und das ist nicht schlimm. Denn 
schlimmer wäre es, weiterhin statisch in ei-
ner strikten Zweigeschlechtlichkeit und in 









Gender in der Schule 
Das Themenportal Gender und 
Schule richtet sich an (angehende) Leh-
rer*innen, Schüler*innen und Eltern mit 
dem Ziel, den Blick für Geschlechterge-
rechtigkeit in der Schule zu schärfen und 
Wahrnehmungsmuster neu zu gestalten. 
Sie finden dort Texte und Materialien zum 
Thema sowie Hinweise für Ganztagsan-
gebote, die Berufsberatung, aber auch 




Die Spielidee: „Wie ist das Leben in einer 
anderen Identität? Diese Frage führt dich 
durch das Spiel. Mit deiner neuen, zufäl-
lig gezogenen Spielidentität lebst du in 
Deutschland (Österreich, Schweiz) und 
durchläufst verschiedene Lebensthemen 
wie Alltag, Selbstbild und Familie. Neben 
Alltagsereignissen trifft deine Spielidenti-
tät auf Fragen des Lebens. Das Brettspiel 
für 2-6 Spieler*innen bringt lebhafte Dis-
kussionen und überraschende Erkennt-
nisse.“ Geeignet ab 15 Jahren. 
www.identitaetenlotto.de 
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